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RESUMEN: En este texto abordaremos los dilemas y tensiones a los que se enfrenta el profesorado de un programa dirigido al 
alumnado migrante recién llegado a la Comunidad de Madrid (España). El análisis surge de la oportunidad de enlazar nuestros 
trabajos de campo etnográficos, que han sido llevados a cabo en dos momentos diferentes de la historia del mencionado progra-
ma. El diálogo entre ambas investigaciones nos ha permitido una comprensión más compleja de las prácticas docentes. Especial-
mente, aquellas que orientan al alumnado migrante hacia itinerarios formativos que no son los regulares para acceder a la uni-
versidad, siendo contradictorio con las altas expectativas que tienen dichos estudiantes. Podemos concluir que los argumentos y 
estrategias utilizadas por el profesorado deben entenderse en el marco de una escuela con serias limitaciones para producir la 
igualdad de oportunidades que dice preferir.
PALABRAS CLAVE: Antropología de la educación; Etnografía escolar; Políticas de atención a la  diversidad; Alumnado migrante; 
Prácticas docentes; Comunidad de Madrid; Aulas de Enlace.
ABSTRACT: In this text, the authors address the dilemmas and tensions teachers face in the context of a program designed for 
migrant students who have recently arrived in the Community of Madrid region of Spain. The analysis combines both authors’ eth-
nographic fieldwork, carried out independently and at different times in the program’s history. The dialogue between both research 
studies provides a more nuanced understanding of teaching practice, especially when schools steer students towards particular edu-
cational itineraries—away from university and into vocational training—in conflict with students’ higher expectations for their own 
academic performance. Authors conclude by stating that teachers’ strategies and arguments should be understood within the frame-
work of a school with significant limitations to provide all students with the equal opportunities that the school proclaims. 
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of Madrid; Linking Classrooms.
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«he visto llorar a alumnos que sacaban menos nota 
de lo que estaban acostumbrados en su país de 
origen» (Profesora 2 del Aula de Enlace en un Ins-
tituto de Enseñanza Secundaria en Parla, entrevista 
realizada por Pilar Cucalón Tirado, 11 jun. 2009)
INTRODUCCIÓN
Este texto tiene la intención de abordar los dilemas 
y las tensiones que vive el profesorado en su prácti-
ca docente con alumnado migrante en el contexto de 
un programa educativo diseñado específicamente 
para facilitar la transición de este alumnado al siste-
ma educativo de la Comunidad de Madrid. La posi-
bilidad de centrar nuestra atención en el análisis de 
los dilemas y las tensiones ha sido resultado de la 
combinación de nuestros respectivos trabajos de 
campos etnográficos, realizados tanto de forma inde-
pendiente como en momentos distintos. Esta combi-
nación nos ha permitido, por un lado, ampliar las 
perspectivas de análisis en términos de tiempo y 
espacio pero, sobre todo, construir una conversación 
que ha enriquecido nuestras investigaciones indivi-
duales, ofreciendo más detalle y más complejidad en 
relación con el objetivo de este artículo.
Nos hemos planteado abordar dicho objetivo para 
comprender la práctica del profesorado de una forma 
más integral, dado que en nuestras publicaciones an-
teriores no habíamos profundizado tanto en este tema. 
Pero también se nos presentaba como estrictamente 
necesario para entender los procesos que podían estar 
influyendo en el hecho de que un alto porcentaje de 
estudiantes de las Aulas de Enlace, dispositivo en el 
que llevamos a cabo nuestras investigaciones, esté 
siendo dirigido por el profesorado del programa y pro-
fesionales de los equipos de orientación psicopedagó-
gica y de dirección hacia itinerarios formativos que 
funcionan en los límites del sistema educativo, y des-
de los que difícilmente se puede acceder a la univer-
sidad (Ávila y Malo 2007; Pérez Milans 2007; Poveda, 
Jociles y Franzé 2009; Cucalón y Del Olmo 2010; Ca-
rrasco y Gibson 2010; Carrasco, Pàmies y Narciso 
2011). Visibilizar esta situación siempre ha sido espe-
cialmente importante para nosotras porque estamos 
dando cuenta de las desiguales oportunidades que las 
escuelas ofrecen al alumnado extranjero. Sin embargo 
respecto a trabajos anteriores, nuestra contribución 
consiste en analizar con mayor profundidad las deci-
siones y las justificaciones que el personal docente 
toma con respecto a las trayectorias de los alumnos y 
alumnas migrantes contextualizadas en un programa 
que ha sido diseñado para facilitar su transición. 
Tras presentar brevemente algunas de las caracte-
rísticas de nuestros trabajos de campo, vamos a co-
menzar introduciendo el programa, desde su inicio 
hasta la actualidad, señalando los cambios que nues-
tras respectivas investigaciones, combinadas, nos 
permiten apreciar como significativos. A continuación 
exploraremos la idea del programa como espacio de 
acogida desde la perspectiva de las orientaciones me-
todológicas, así como a partir de la percepción de 
profesores y estudiantes. Todo ello nos permitirá 
abordar las tensiones y dilemas a los que se enfren-
ta el profesorado que trabaja con el alumnado mi-
grante de las Aulas de Enlace con la finalidad de 
ofrecer explicaciones respecto a un tema que nos 
preocupa especialmente: la contradicción entre la 
alta valoración de algunos de sus estudiantes y las 
bajas expectativas con las que orientan sus itinerarios 
formativos posteriores.
SOBRE NUESTROS TRABAJOS DE CAMPO
Las dos autoras hemos realizado nuestros trabajos 
de campo etnográficos en Aulas de Enlace. Las Aulas 
de Enlace forman parte de un programa propuesto 
por la Comunidad de Madrid que tiene como objeti-
vo facilitar la incorporación del alumnado migrante 
recién llegado al sistema educativo de la región. El 
programa es similar, aunque no idéntico, a otros pues-
tos en marcha en territorios del estado español, tales 
como Aules d‘Acollida en Cataluña (Carbonell 2006; 
Alegre, Benito y González 2008; Vila et al. 2009), Au-
las Temporales de Adaptación Lingüística (ATAL) en 
Andalucía (Jiménez, Cotrina y García 2011; Ortiz Cobo 
2011; Antolínez 2015; Castilla 2015; García, Castilla y 
Capellán 2015; Etxeberria et al. 2015) o Aulas de aco-
gida en Murcia (Escarbajal Frutos 2010). En todos los 
casos se trata de programas de adaptación para es-
tudiantes nacidos fuera del Estado español, tienen 
duraciones temporales, pueden o no estar alternados 
con las clases regulares, y se centran en la adaptación 
lingüística y académica del alumnado. 
En la Comunidad de Madrid, el programa se incluyó 
en un «Glosario de medidas de atención a la diversi-
dad» en el que se encontraban listadas 29 actuaciones 
o programas, algunas de las cuales tenían un origen 
anterior al concepto político-educativo de «atención a 
la diversidad en Educación». La mayor parte de estas 
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medidas estaban orientadas desde la filosofía de la 
«compensación», es decir dirigidas a una población 
escolar que se desvía de la norma y cuyo objetivo es 
«compensar» las carencias del alumnado que se apar-
ta del modelo, tales como «necesidades educativas 
especiales asociadas a condiciones sociales y culturales 
desfavorecidas», «desfase curricular», «riesgo de aban-
dono escolar» o «desconocimiento de la lengua 
castellana» 3. Algunos y algunas autoras han señalado 
el hecho de que estas medidas dedicadas a «atender 
la diversidad» en realidad proceden de medidas ante-
riores dedicadas específicamente al alumnado gitano 
(Mijares Molina 2002; García, Rubio y Bouachra 2011) 
o están relacionadas «con la escolarización de hijos e 
hijas de grupos minoritarios y minorizados, es decir, 
aquellos que ocupan posiciones permanentemente 
subalternas en términos sociales y culturales» (Carras-
co 2011: 273). Sin embargo, a diferencia del resto de 
las «medidas de atención a la diversidad», las Aulas 
de Enlace fueron diseñadas específicamente para aten-
der las necesidades del alumnado migrante. Por este 
motivo creemos que son un espacio privilegiado para 
analizar las tensiones y los dilemas de la práctica de 
los y las docentes y el empleo explícito de las ideas 
que atribuyen a sus culturas de procedencia en los 
discursos con los que legitiman sus decisiones y sus 
contradicciones.
Margarita del Olmo desarrolló su investigación du-
rante la puesta en marcha y los primeros años de 
desarrollo del programa en un colegio concertado 
(privado pero sostenido con fondos públicos), entre 
2005 y 2009, en la ciudad de Madrid (Del Olmo 2010), 
donde en el curso 2007-2008 el porcentaje de alum-
nado extranjero era de 16,1 % según la Consejería de 
Educación (2009). Concretamente trabajó en el dis-
trito de Latina, en ese momento uno de los distritos 
de mayor concentración de alumnado migrante. A los 
largo de los tres cursos escolares realizó observación 
participante en el aula una vez por semana y entre-
vistas en profundidad formales a los agentes educa-
tivos del colegio y a las personas responsables del 
diseño y la puesta en marcha del programa en la 
Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid, 
e informales a los 25 chicos y 14 chicas de 12 a 18 
años escolarizados en el aula en los tres cursos que 
procedían de Brasil (14), Rumanía (13), China (4), 
3 Documento de circulación interna de la Consejería de Edu-
cación sin fecha consultado por Margarita del Olmo du-
rante su trabajo de campo.
Ucrania (4), Polonia (2), Marruecos (2), Bulgaria (2) y 
República Dominicana (2). Del ese total de 43, solo 
cuatro permanecieron en la misma escuela una vez 
que acabaron el programa en el Aula de Enlace (me-
nos del 10 %), aunque un quinto del total cursó su 
primer año en la misma escuela, pero cambió de co-
legio durante el segundo. 
El profesorado a cargo del aula durante el trabajo 
de campo estuvo compuesto por una tutora titular 
durante el primer y el tercer año de trabajo de cam-
po, y durante el segundo fue relevada, mientras cum-
plía una baja médica, por una profesora que había 
comenzado en el aula como profesora en prácticas. 
Además de este núcleo central, en la clase entraban 
otros profesores del colegio a impartir materias es-
pecíficas o realizar actividades y varias profesoras en 
prácticas procedentes de programas de formación 
inicial de profesorado de distintas universidades. La 
relación con las tutoras, que dieron su permiso explí-
cito a la dirección para la investigación, siempre fue 
muy cordial y progresivamente más próxima, y du-
rante la última parte del trabajo de campo fueron 
invitadas a participar como socias en una red europea 
sobre educación intercultural, financiada por el progra-
ma Comenius de la Unión europea. Esta Red proporcio-
nó los fondos necesarios a la autora y a las tutoras 
para establecer los marcos en los que discutir, com-
partir y contradecir las ideas de las tres con respecto 
al tratamiento de la diversidad en la escuela en ge-
neral y sobre el programa de las Aulas de Enlace en 
particular. Esa relación fuera del aula también deter-
minó la relación dentro de ella.
Pilar Cucalón Tirado llevó a cabo la suya en el periodo 
de mayor apogeo de la medida y hasta su drástica dis-
minución, específicamente entre 2008-2009 y 2010-
2011 en un instituto público de Parla 4, una pequeña 
ciudad de la Comunidad de Madrid, y en un colegio 
concertado también del distrito de Latina en Madrid 
capital (Cucalón Tirado 2015). En 2011 5 el porcentaje 
4 En Parla, según el Instituto de Estadística de la Comunidad 
de Madrid, estaban censadas 121 995 personas en 2011. 
Ver en <www.madrid.org/desvan/almudena/FichaMunici-
pal.icm?codMunZona=1065>. Fecha de acceso: 14 abr. 2012.
5 A día de hoy, las cifras de alumnado extranjero se han 
visto reducidas, aunque no en un porcentaje muy elevado. 
Durante el curso 2016-2017, en la Comunidad de Madrid 
había 1 179 185 estudiantes matriculados en Enseñanzas 
de Régimen General, de los cuales 127 112 eran extranje-
ros (en porcentajes: el 10,8 % del total). En el mismo pe-
riodo, el 20,2 % del alumnado de Parla es de otro país, 
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de alumnado migrante en la Comunidad de Madrid era 
de un 13,4 % y en Parla de un 27,4 % (Dirección Gene-
ral de Mejora de la Calidad de la Enseñanza 2011), sien-
do además una de las localidades con la Renta Bruta 
Per Cápita más baja de la región (11 928,78 euros fren-
te a la media regional que era de 17 623,78 euros) 6. A 
lo largo del primer curso, realizó observación participan-
te una vez por semana en cada una de las Aulas de 
Enlace, además de entrevistas en profundidad al profe-
sorado, profesionales de los equipos directivos y de 
orientación. En el segundo, realizó observaciones en un 
aula de referencia del colegio concertado en la que ha-
bían sido escolarizados antiguos estudiantes de Aula de 
Enlace. Durante el tercero, entrevistó a ex- alumnos y 
alumnas del Aula de Enlace del instituto público de Par-
la y a profesoras de otras Aulas de Enlace de la región. 
Durante el primer curso escolar estableció un con-
tacto continuado con 27 chicos y chicas con edades 
comprendidas entre los 12 y 18 años 7. Dos cursos más 
tarde, gracias al trabajo en el instituto público, recons-
truyó las trayectorias académicas de 16 (9 chicas y 7 
chicos) cuyos países de origen eran Moldavia (1), Ma-
rruecos (1), Brasil (1), Polonia (2), Senegal (2) y China 
(9). Solo dos realizaron estudios de bachillerato, según 
la información que pudo recoger, aunque le faltan da-
tos respecto a los itinerarios escolares actuales. 
En el instituto público había dos profesoras tutoras 
del Aula de Enlace, una de ellas fue sustituida por en-
fermedad durante unas semanas en 2008-2009. Du-
rante ese curso, en el colegio concertado fue respon-
sable del Aula de Enlace un docente sustituto de la 
titular, con esta última tuvo más contacto en el siguien-
te año. En este centro, además, se incorporaban a la 
clase diferentes profesionales para impartir materias 
específicas. La investigación en la escuela pública fue 
posible porque, tras una presentación previa del pro-
yecto, las docentes lo solicitaron a la dirección. En el 
caso de la concertada, fue la dirección la que sugirió 
al profesorado la realización del trabajo de campo. La 
relación establecida con cada docente fue muy dife-
rente, siendo con una de las profesoras de Parla con 
la que pudo compartir más análisis e ideas, a pesar de 
la divergencia de posturas. Con las dos profesoras de 
siendo Marruecos la nacionalidad alóctona mayoritaria 
(Consejería de Educación e Investigación 2017). 
6 Ver en <www.madrid.org/desvan/almudena/FichaMunici-
pal.icm?codMunZona=1065>. Fecha de acceso: 20 abr. 2012.
7 En 2009-2010 no realizó un trabajo tan exhaustivo en el 
Aula de Enlace del colegio concertado pero pudo conocer 
a ocho estudiantes más.
esta escuela llevó a cabo una actividad de autorretra-
tos en una página web de su autoría, con la intención 
de que el antiguo alumnado del Aula de Enlace pudie-
ra contar sus experiencias dentro y al salir del progra-
ma. En este punto es preciso señalar que se trató de 
una investigación sobre y en las Aulas de Enlace pero 
no se planteó ni se desarrolló como un trabajo en co-
laboración con distintos agentes escolares. 
Las tres Aulas de Enlace analizadas por las autoras 
eran de secundaria y han desaparecido a día de hoy. 
Sin embargo, como argumentaremos a continuación, 
el programa continúa funcionando bajo mínimos en 
otros centros escolares.
Queremos señalar, por lo tanto, que los dos trabajos 
de campo se realizaron de manera independiente, que 
cada una de las autoras llevó a cabo su análisis y pu-
blicó sus resultados por separado. Sin embargo, nos 
propusimos revisitar ambos con la intención de entre-
lazarlos, guiadas por la expectativa de que esta com-
binación nos permitiría, como hemos señalado, no solo 
una mayor profundidad temporal, variedad de análisis 
y sujetos de estudio, sino sobre todo una mayor com-
plejidad a la hora de comprender el tema propuesto.
BREVE REPASO POR LA NORMATIVA QUE 
REGULA LAS AULAS DE ENLACE 
En el curso 2002-2003 la Comunidad de Madrid 
puso en marcha un programa dirigido a los estudian-
tes extranjeros recién llegados a la región para faci-
litar su incorporación al sistema educativo. El progra-
ma se denominó, en un principio, Escuelas de 
Bienvenida y pretendía regular tres subprogramas: las 
Aulas de Enlace, el programa de ocio y tiempo libre 
y la formación del profesorado en educación inter-
cultural. Los dos últimos tuvieron un incipiente desa-
rrollo y muchas dificultades de puesta en marcha, 
hasta que se terminaron desechando a partir de la 
reducción de presupuesto. Las Aulas de Enlace son 
las únicas que permanecen vigentes, pero hoy en día 
en un número muy reducido. 
La medida está dirigida a los estudiantes extranje-
ros recién llegados que desconocen el castellano y/o 
presentan desfase curricular. Sus principales objeti-
vos, tal y como aparecen en las normativas que los 
regulan, son: a) enseñar la lengua vehicular (el cas-
tellano), b) acortar el periodo de incorporación al 
sistema educativo, c) favorecer el desarrollo de su 
identidad personal y cultural, y d) posibilitar la inte-
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gración en el medio social. El número máximo de 
estudiantes que pueden reunir es 12 y el mínimo 5 
(Consejería de Educación 2008).
El programa puede ser solicitado por los colegios 
sostenidos con fondos públicos (públicos o privados 
concertados 8), pero siempre deben ser recomenda-
dos por las Direcciones de Área Territorial. Las escue-
las tienen que cumplir una serie de requisitos: 1) 
aceptar los términos del programa; 2) disponer de 
espacios adecuados; 3) contar con plazas para poder 
matricular al alumnado una vez que salga del Aula 
de Enlace; 4) pertenecer a zonas geográficas con una 
concentración de población migrante significativa; 5) 
tener experiencia con estudiantes extranjeros que 
desconozcan la lengua vehicular (Consejería de Edu-
cación 2008); 6) disponer de comedor y clases ex-
traescolares, y finalmente (y esta condición solo se 
cumplió al principio); y 7) equilibrar las Aulas de En-
lace entre áreas urbanas y rurales 9.
Existen Aulas de Enlace en primaria (alumnos y alum-
nas entre 9 y 12 años), en secundaria (entre 12 y 16 
años 10) y mixtas (que reúnen a todos y todas indepen-
8 En el sistema educativo español existen tres tipos de escue-
las: privadas, públicas y concertadas. Las escuelas privadas 
pertenecen a personas o instituciones privadas, se regulan 
de manera autónoma y se financian, en términos generales, 
a partir de las matrículas que pagan las familias por el alum-
nado. Las escuelas públicas dependen económicamente y 
están reguladas por el estado de cada comunidad autóno-
ma: el profesorado se contrata a partir de un examen pú-
blico organizado y su sueldo también procede de los fondos 
del Estado. Las escuelas concertadas es un sistema mixto 
que combina características de la gestión privada y de la 
pública, firman un contrato con el estado que les compro-
mete a seguir la misma regulación que las escuelas públicas 
y por el que reciben financiación estatal, pero conservan 
una gestión privada que les permite contratar al profesora-
do y gestionar sus sueldos a partir del dinero procedente 
del Estado; el alumnado no debe pagar matrícula aunque, 
en la mayoría de las ocasiones, se exige una pequeña cuo-
ta a las familias por diversos conceptos y razones.
9 Estas dos últimas condiciones están en las normativas an-
teriores a 2008.
10 La enseñanza es obligatoria en España hasta los 16 años, que 
corresponden con 4.º curso de la ESO (Educación Secundaria 
Obligatoria). Tras la obligatoriedad, el alumnado puede cursar 
dos años de Bachillerato, que es el itinerario que dirige a la 
universidad, o los niveles medio y superior de Formación 
profesional. Aunque a esta norma, la última ley de educación, 
LOMCE (Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa), 
aprobada en 2013, introdujo la novedad de que el itinerario 
de Formación Profesional se puede iniciar al finalizar 3.º de 
la ESO. Las Aulas de Enlace se dirigen a los alumnos y alum-
nas hasta los 16 años o mientras cursan la educación obliga-
dientemente de su edad). Al principio las mixtas eran 
muy poco numerosas y constituían la excepción más 
que la regla; sin embargo, hoy día sucede al contrario 
en la ciudad de Madrid 11, a pesar de que las aulas mix-
tas fueron desaconsejadas por las personas de la propia 
Consejería que evaluaron su funcionamiento. Como 
argumentaremos en el siguiente apartado, desde nues-
tro punto de vista, el aumento de las Aulas de Enlace 
mixtas responde tanto a una reducción de presupuesto 
como a la progresiva privatización del programa.
En cuanto al tiempo de permanencia, el alumnado 
puede asistir un máximo de nueve meses, aunque es 
posible prorrogarlo. Este periodo de nueve meses es el 
tiempo que la Consejería de Educación considera ne-
cesario para que se incorporen a las clases ordinarias 
con un nivel de castellano adecuado. El profesorado, 
junto a los equipos de orientación y siguiendo las ins-
trucciones de la Administración, es quien aconseja el 
curso o programa (Compensatoria, Diversificación, et-
cétera) en el que los y las estudiantes serán escolari-
zados una vez finalicen. Utilizan como criterios tanto 
el desenvolvimiento en castellano como el desfase 
curricular (Consejería de Educación 2008). 
Durante su estancia en el programa, el alumnado 
debe incorporarse simultáneamente a las aulas que 
le corresponden por edad en algunas asignaturas. La 
normativa aconseja que sea en Educación física, Edu-
cación plástica y visual, Música y Tecnologías, ya que 
las considera más propicias para el establecimiento 
de las relaciones con sus compañeros y compañeras; 
sin embargo, el profesorado tiene la posibilidad de 
recomendar que se amplíe el número de asignaturas 
en función de la motivación de los chicos y chicas 
(Consejería de Educación 2008).
CAMBIOS EN EL FUNCIONAMIENTO DE LAS 
AULAS DE ENLACE: HACIA UN PROCESO DE 
PRIVATIZACIÓN 
En el apartado anterior hemos explicado de forma 
general las instrucciones que regulan el funciona-
toria; sin embargo, en el programa hemos encontrado estu-
diantes que ya habían cumplido los 18 años.
11 A 3 de abril de 2017 había 29 Aulas de Enlace mixtas, 6 en 
primaria y 5 en secundaria (<http://www.madrid.org/dat_ca-
pital/bienvenida/impresos_pdf/AEnlaceCapital1617.pdf>, Fe-
cha de acceso: 22 ago. 2017). No podemos ofrecer información 
sobre el resto de la Comunidad dado que no está disponible 
ni hemos conseguido que la Consejería nos la facilitara. 
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miento de las Aulas de Enlace. El presente análisis 
nos ha posibilitado ampliar el periodo de estudio del 
programa y por lo tanto reconocer los cambios que 
ha ido sufriendo la medida, entendiéndolos como un 
proceso que nos permite analizarlo con mayor pro-
fundidad y riqueza, descubriendo las intencionalida-
des que vistas de manera puntual resultan más difí-
ciles de identificar y de entender. Para ilustrar aquí 
ese proceso vamos a emplear como argumentos las 
fuertes variaciones en la normativa que regula el pro-
grama, la evolución de la cantidad de clases y su dis-
tribución con respecto a la titularidad de centro 12. 
El primer cambio que queremos señalar es el hecho 
de que al principio las Aulas de Enlace formaban par-
te de un programa más comprensivo denominado 
Escuelas de Bienvenida que incluían actividades de 
ocio y tiempo y libre y formación intercultural para 
los y las docentes. 
El subprograma de ocio y tiempo libre consistía en 
realizar actividades lúdicas con todo el alumnado del 
colegio en las que se promovía que participaran las 
chicas y chicos del Aula de Enlace. Al principio estas 
actividades se programaron para el fin de semana 
pero enseguida se llevaron a cabo en horario escolar 
por la oposición de los y las docentes a ampliar su 
horario de trabajo sin una remuneración extra. Asi-
mismo, se convirtieron en actividades elegidas por el 
profesorado, financiadas por el programa, pero en-
cargadas a empresas o asociaciones, siendo este uno 
de los primeros pasos en el proceso de externaliza-
ción de la atención a la diversidad y progresiva pri-
vatización del programa (Laval 2005; Aguado, Mata y 
Gil-Jaurena 2017).
El programa de formación intercultural para docen-
tes responsables de las Aulas de Enlace nunca se rea-
lizó, se sustituyó desde el principio por una reunión 
anual en la que el personal responsable de la Conse-
jería explicaba los cambios anuales que iban introdu-
ciendo en la medida. La formación permanente del 
profesorado quedó limitada al programa general que 
también se ha ido reduciendo progresivamente.
Durante 2008 se establece, por primera vez, un nú-
mero mínimo de estudiantes para que el programa 
12 Este análisis está basado en las cifras que ofrece publicada 
la Consejería de Educación cada año (Consejería de Edu-
cación 2009, 2010a y 2010b; Consejería de Educación y 
Empleo 2012; Consejería de Educación, Juventud y Depor-
te 2013, 2014 y 2015).
pueda continuar en una escuela; anteriormente, sin 
embargo, solo se señalaba el máximo de plazas por aula. 
Otro aspecto que consideramos relevante es que utiliza 
por primera vez el término «carencia» para referirse al 
desconocimiento del castellano (aunque dicho término 
ya había aparecido en normativas anteriores en relación 
a los conocimientos básicos). Además, queremos seña-
lar que ese mismo año desaparece la Dirección Gene-
ral de Promoción Educativa en la Consejería de Edu-
cación 13 que se encargaba del impulso y seguimiento 
del programa. A partir de ese momento la gestión del 
mismo queda subdividida y desmembrada entre la 
Dirección General de Educación Infantil y Primaria, 
la Dirección General de Educación Secundaria, la Di-
rección General de Becas y Ayudas y las cinco direccio-
nes de Área Territorial, haciendo mucho más difícil la 
coordinación y por lo tanto su coherencia 14.
En relación con la cantidad de las Aulas de Enlace 
puede apreciarse una reducción significativa desde su 
comienzo hasta el curso actual, de tal modo que en el 
2002-2003 había 132 y en el 2016-2017 solo quedan 
75. Aunque esta cifra ofrece aún mayor contraste al 
compararla con las 293 del curso 2008-2009, que es 
cuando alcanzaron un número más elevado, y supone 
el momento en el que empiezan a descender. De todos 
modos, hemos observado que en el curso 2016-2017 
los informes dan cuenta de un aumento significativo.
Gráfico 1.— Cantidad de Aulas de Enlace en la Comunidad de 
Madrid 15
13 Utilizamos esta denominación de Consejería de Educación 
de una manera genérica, dadas las diversas fluctuaciones 
que ha vivido en su denominación y sus competencias. 
14 Esta situación nos ha afectado directamente como inves-
tigadoras, porque la desmembración del programa ha in-
crementado las dificultades de relación con cada una de 
estas instancias, que a su vez se acaba traduciendo en una 
mayor opacidad de los datos. 
15 Elaborado por Pilar Cucalón basada en datos de la Conse-
jería de Educación de la Comunidad de Madrid. Ver en 
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Nos parece necesario resaltar la evolución de la dis-
tribución de las Aulas de Enlace entre centros públicos 
y concertados. En el inicio (2002-2003), 67 estaban em-
plazadas en centros públicos y 65 en concertados. A 
partir del curso 2011-2012 la tendencia de distribución 
ha dado la vuelta, de manera que en el curso 2016-2017, 
27 aulas están localizadas en escuelas públicas y 46 en 
concertadas. Esta distribución no se encuentra apoyada 
por la presencia del alumnado extranjero, sino todo lo 
contrario, ya que el 14,4 % del total está escolarizado 
en la enseñanza pública y el 6,6 % en la concertada 16 
(datos de la Consejería de Educación). Por otro lado, 
este proceso ha implicado una presencia destacada de 
las aulas mixtas, al menos en la ciudad de Madrid: en 
abril de 2017, de un total de 40 clases en la capital, 29 
eran mixtas, 6 de primaria y 5 de secundaria. Esta evo-
lución resulta especialmente chocante en relación con 
las conclusiones de la evaluación que hizo en su día la 
Subdirección General de Inspección Educativa, recomen-
dando la desaparición de la mixtas por su carácter ex-
cesivamente heterogéneo 17.
Gráfico 2.— Cantidad de Aulas de Enlace en Madrid capital 18
«Datos y Cifras de la Educación» 2002-2003, 2003-2004, 
2004-2005, 2005-2006, 2006-2007, 2007-2008, 2008-2009, 
2009-2010, 2010-2011, 2011-2012, 2012-2013, 2013-2014, 
2014-2015, 2015-2016, 2016-2017, en <http://www.ma-
drid.org/cs/Satellite?c=CM_InfPractica_FA&cid=11425584
05036&language=es&pagename=ComunidadMadrid%2FEs
tructura#subir> Fecha de acceso: 25 ago. 2017. 
16 Sobre la distribución del alumnado migrante entre centros 
públicos y concertados en la ciudad de Madrid, véase el 
análisis de Poveda, Franzé, Jociles et al. (2011).
17 Las evaluaciones se realizaron para tres cursos escolares con-
secutivos: 2002-2003, 2003-2004 y 2004-2005. Aunque el 
informe de evaluación no se ha hecho nunca público, la Sub-
dirección General de Inspección educativa permitió hacer una 
consulta de sus conclusiones en la sede de la Subdirección a 
Margarita del Olmo el 11 de mayo de 2007, que además 
realizó una entrevista a una de las personas responsables en 
Madrid el 8 de marzo de 2007 (Del Olmo 2009).
18 Elaborado por Pilar Cucalón Tirado basada en datos de la 
Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid. Ver 
Este último dato nos parece muy significativo, ya 
que en las aulas mixtas se reduce la cantidad de pro-
fesorado dedicado al programa y con ello la propia 
inversión, puesto que donde antes había dos clases, una 
de primaria y otra de secundaria, ahora hay solo una. 
Además, los centros públicos tenían asignados dos 
docentes por clase pero los concertados uno o una. 
Los centros públicos, por su división entre primaria y 
secundaria, no pueden tener aulas mixtas. 
A la luz de los argumentos aportados, concluimos 
que las variaciones documentadas no responden sim-
plemente al hecho de que se vayan «mejorando cosas 
sobre la marcha», como dijo en su día María Antonia 
Casanova (Tobarra 2006), responsable del Programa 
Escuelas de Bienvenida hasta el año 2007. Al menos 
no lo vemos tan claramente a partir del curso 2008-
2009 cuando la normativa experimenta las transfor-
maciones que hemos mencionado. Tampoco conside-
ramos que los cambios acontecidos a partir de 
2011-2012 se reduzcan a la disminución del número 
de Aulas de Enlace, sino que comienza a prevalecer 
el modelo de Aula de Enlace mixta en los centros 
concertados. Este dato podría pensarse como el 
modo de equilibrar la escolarización del alumnado 
migrante entre centros públicos y concertados, una 
reivindicación de los sindicatos docentes 19, pero las 
cifras disponibles no muestran tal redistribución. Di-
cha situación, desde nuestro punto de vista, muestra 
un pequeño paso más en el proceso de privatización 
de la escuela pública (Aguado, Mata, Gil-Jaurena 
2017), dado que los centros públicos cuentan con un 
recurso menos. Como nos indicaban lúcidamente una 
antigua profesora de Aula de Enlace y una Técnica de 
Servicios a la Comunidad de un Instituto de Enseñan-
za Secundaria (IES) de la Sierra Norte de Madrid en 
el que Pilar Cucalón Tirado realizó algunas entrevistas:
Es interesante saber las cifras de Aulas de Enlace, 
pero hay que tener en cuenta que aunque el Aula 
de Enlace esté como tal (exista, quería decir) es 
posible que no esté funcionando todo el horario o 
que haya menos profesores (Extracto del diario de 
en <https://www.educa2.madrid.org/web/educamadrid/
principal/files/95ef3aac-ead3-44d6-8935-7996c8fc61f5/
AEnlaceCapital.pdf?t=1499415887634> Fecha de acceso: 
17 oct. 2018. 
19 Una reivindicación que podríamos considerar legítima te-
niendo en cuenta que ambos tipos de centros son mante-
nidos con fondos públicos, pero es preciso señalar que está 
contribuyendo a la producción de un discurso que proble-
matiza a los niños, niñas y jóvenes migrantes, como si su 
mera presencia fuera negativa en la enseñanza.
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campo de Pilar Cucalón Tirado, Instituto de Ense-
ñanza Secundaria en la Sierra Norte de Madrid, 1 
mar. 2011).
En los centros concertados donde hicimos trabajo 
de campo ya se producía esta situación donde solo 
un o una docente se encargaba del Aula de Enlace 
aunque el profesorado del resto del colegio también 
pudiese impartir clase algunas horas a la semana.
Para finalizar querríamos subrayar que atender a 
estas variaciones nos resulta fundamental por dos 
razones. En primer lugar, para contribuir a las inves-
tigaciones que vienen desarrollando análisis minucio-
sos sobre la trayectoria de este tipo de programas 
educativos (Antolínez 2015; Castilla 2015; Etxeberria 
et al. 2015; García, Castilla y Capellán 2015) 20 lo cual 
responde, a su vez, a los periodos tan diferentes en 
los que llevamos a cabo nuestros trabajos; y en se-
gundo lugar, para dar cuenta de otra de las tensiones 
que sufrían los y las docentes del programa con quie-
nes tuvimos contacto, un aspecto relevante que nos 
permite comprender de forma más compleja sus 
prácticas e interpretaciones.
LAS AULAS DE ENLACE COMO ESPACIOS DE 
ACOGIDA
Las normativas relativas a las Aulas de Enlace nun-
ca hacen alusión al tema de la acogida. Sin embargo, 
un libro encargado por la Consejería de Educación, rea-
lizado con la colaboración de docentes de Aula de En-
lace, señala que no se tratan solo de un lugar de apren-
dizaje de la lengua o de trabajo sobre el desfase 
curricular, sino de un programa en el que el estudian-
te debería: «ser reconocido por lo que es y lo que 
sabe, comprender sus sentimientos de extrañeza, 
manifestarle nuestra disposición a escuchar y dar lu-
gar a sus experiencias» (Boyano et al. 2006: 35).
Una de las autoras del libro, entrevistada por Pilar 
Cucalón Tirado el 24 de marzo de 2011, enfatizó que 
las Aulas de Enlace habían sido concebidas como un 
espacio de «acogida» para el alumnado migrante re-
cién llegado, dado que el programa de compensato-
ria, donde solía ser escolarizado en primer lugar, no 
lo consideraba adecuado teniendo en cuenta las ca-
20 Estos trabajos se presentaron al VIII Congreso de Migra-
ciones Internacionales en España, en el simposio Aulas 
especiales para la acogida de inmigrantes, celebrado en 
Granada en 2015.
racterísticas atribuidas a niños, niñas y jóvenes. Re-
lacionaba la «acogida» con el desarraigo. Un aspecto 
que docentes de nuestros trabajos de campo también 
resaltaban:
pues me está gustando, te voy a decir por qué. 
Porque son chicos que creo que llevan por detrás 
de sí una historia familiar muy arraigada a un sitio, 
tienen ese desarraigo y se tienen que buscar anclas 
aquí (Profesora de Aula de Enlace de un Colegio 
Concertado en Madrid, entrevista realizada por Pi-
lar Cucalón Tirado, 2 jun. 2009). 
En el siguiente extracto de entrevista podrá verse 
como dicha «acogida» es considerada por otro do-
cente como un paso necesario a la incorporación 
posterior a las aulas de referencia, que define como 
lugares «locos»:
El Aula es una forma de que les cueste menos llegar 
a un sitio tan loco para ellos, tan distinto y cumple 
su función pero la integración es complicada (Pro-
fesor de aula de referencia de un Instituto de En-
señanza Secundaria en Parla, entrevista realizada 
por Pilar Cucalón Tirado, 29 jun. 2009).
Por otro lado, la Consejería de Educación, al evaluar 
la medida recogió las siguientes opiniones entre direc-
tores y directoras de centros, profesores y profesoras 
de Aula de Enlace, resto de docentes del colegio y 
alumnos y alumnas (Del Olmo 2009): que el alumnado 
está muy satisfecho, contento y agradecido; que el 
clima de trabajo es muy agradable; que el alumnado 
se mostraba participativo y colaborador en el aula y 
en las actividades de la vida del centro; que tenía un 
alto concepto del profesorado; que supone un medio 
de integración que contribuye a darle un marco de 
seguridad y que por el contrario, cuando tiene que 
salir del programa, manifiesta gran ansiedad y angus-
tia; y finalmente que la relación con tutores y tutoras 
es muy buena y continuaba incluso después de su 
incorporación a los grupos de referencia. Todas estas 
opiniones apoyan la idea de que el Aula de Enlace 
estaba funcionando como un espacio de acogida.
Respecto al último punto que se refiere a que los 
y las estudiantes continuaban la relación con las pro-
fesoras después de terminar el programa, una de las 
personas con las que trabajamos hizo mucho énfasis 
en este aspecto, sobre todo si permanecían en el 
mismo colegio, pero también cuando se escolarizaban 
en otro centro. Esta profesora utilizaba la expresión 
de que «no rompían el cordón umbilical» para refe-
rirse a estas relaciones. Esta metáfora nos remite a 
la significativa imagen de la clase como un útero que 
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les «va a dar a luz» en el colegio una vez que se in-
corporen a las aulas de referencia, pero por otro lado 
implica una negación de su pasado escolar anterior 
en sus países de origen, como si estos chicos y chicas 
no tuvieran pasado, no tuvieran historia (Del Olmo 
2007). Por otra parte, esta concepción de alumnos y 
alumnas sin pasado entra en contradicción con la 
utilización de sus lugares de origen y sistemas edu-
cativos previos para justificar las trayectorias poste-
riores (Cucalón Tirado 2015), tal y como analizaremos 
más adelante. 
La idea del Aula de Enlace como espacio de acogi-
da también está implícita en la manera en que el 
profesorado define su labor, dado que en su opinión 
no implica solamente enseñar castellano, sino un tra-
bajo más «humano», que requiere empatía, «que te 
identifiques con ellos», «sentirte como se sienten 
ellos»:
Te piden una determinada actitud. Eso sí que lo 
sondearon bastante. Tener una actitud abierta, to-
lerante, que te preocupes por los chavales, porque 
la verdad es que cuando están en el Aula de Enla-
ce eres como su padre y su madre. Siempre con 
ellos, cosa que yo no sé si hago pero consideraron 
que sí (Profesora de Aula de Enlace de un Colegio 
Concertado en Madrid, entrevista realizada por Pi-
lar Cucalón Tirado, 9 jun. 2009).
porque no es un trabajo solo, aunque el principal 
trabajo sea aprender español, pero sí el afecto, la 
ayuda, el cariño para estar ahí, desde rellenar un 
impreso, que no tienen ni idea, paciencia toda. De-
bes tener mucha paciencia con ellos… (Profesora 
de Aula de Enlace de un Instituto de Enseñanza 
Secundaria en Parla, entrevista realizada por Pilar 
Cucalón Tirado, 11 jun. 2009).
El alumnado con el que trabajamos no solo reco-
noció la labor del profesorado en cuanto al aprendi-
zaje del idioma, sino que señalaba la ayuda que re-
cibía en cuestiones relacionadas con su vida escolar 
y personal. Sin embargo, las buenas relaciones que 
se establecen en el Aula de Enlace y el clima de aco-
gida y cuidado encierra una paradoja, ya que enten-
derlo como espacio de acogida difumina, de alguna 
manera, los aspectos más académicos del programa, 
que son igualmente relevantes e incluso más de cara 
a las futuras trayectorias académicas. Esta se revela 
como una de las mayores preocupaciones tanto de 
docentes, como de estudiantes y sus familias, y cons-
tituye una de las tensiones a las que se enfrenta el 
profesorado del programa.
LAS TRAYECTORIAS MÁS ALLÁ DEL AULA DE 
ENLACE
Las trayectorias académicas de algunos alumnos y 
alumnas de las Aulas de Enlace son brillantes y con 
expectativas muy altas respecto a su futuro, por ello, 
consideran prioritarios los aspectos académicos y ma-
nifiestan su deseo de incorporarse al aula de referen-
cia cuanto antes. A continuación, vamos a citar dos 
ejemplos recogidos en nuestros diarios de campo:
Mariano es un chico de 16 años, de Rumanía, hace 
hoy justo tres meses que empezó el colegio, el mis-
mo tiempo que lleva en España. Es muy inteligente, 
ha aprendido mucho español desde que le conozco, 
se aburre en clase y está deseando que le den el 
alta del Aula de Enlace. Toca el piano y el clarinete, 
vive en Villaverde y se queda a comer en el colegio 
un bocadillo, pero aprovecha para tocar el piano. 
Se incorporará a 4º de la ESO (Extracto del diario 
de campo de Margarita del Olmo, Colegio Concer-
tado en Madrid, 23 ene. 2006). 
Gao dice que ya han aprendido castellano y que 
ahora es buen momento para estar en una de las 
otras clases y aprender otras cosas, como matemá-
ticas, inglés… Jing defiende lo mismo. El Aula de 
Enlace ha estado bien, les han gustado las profeso-
ras porque no se enfadaban mucho con ellos pero 
dicen que cambiar está bien, aunque les da miedo 
suspender y no entender, porque quieren seguir 
aprendiendo cosas y sabiendo más (Extracto del 
diario de campo de Pilar Cucalón Tirado, Instituto 
de Enseñanza Secundaria en Parla, 28 may. 2009).
Como puede apreciarse en estos ejemplos hay es-
tudiantes en el Aula de Enlace que manifiestan su 
deseo por salir del programa pero también expresan 
miedos por no poder comprender el idioma en las 
aulas de referencia. Esto muestra, a nuestro entender, 
que eran conscientes de que no habían adquirido 
todas las destrezas en la lengua necesarias para seguir 
las clases, aunque reconocieran la labor de sus do-
centes. Suárez-Orozco, Suarez-Orozco y Todorova 
(2008) llegan a la misma conclusión en su investiga-
ción comparando estudiantes migrantes en California 
y Massachusetts. 
Pero no son solo los chicos y las chicas quienes 
reconocen la importancia de adquirir los conocimien-
tos académicos, también el profesorado reclama la 
relevancia de esta dimensión, al considerar que el 
programa no aportaba a su alumnado las herramien-
tas suficientes para desenvolverse en las aulas de 
referencia y argumentaba que, dada la organización 
del Aula de Enlace, su práctica educativa no podía 
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llegar más lejos, puesto que lo que facilitaba era la 
enseñanza del castellano para desenvolverse en la vida 
cotidiana y la acogida. 
Para alcanzar esta finalidad de incorporarse con 
éxito nos hemos encontrado con una docente que 
trataba de suplir los materiales que proporciona la 
Consejería para aprender castellano por otros que 
ella recopilaba, en sus propias palabras, «de acá y de 
allá»; es decir de cursos y asignaturas diferentes con 
los que elaboraba cuadernillos de «fichas» que iba 
adaptando al nivel de conocimientos y competencia 
en la lengua de manera individual. Ella concebía la 
enseñanza de la lengua en el contexto del aprendi-
zaje académico. 
Pero también con demandas concretas a la Conse-
jería de Educación en relación a la implementación 
de medidas de apoyo posteriores a las Aulas de En-
lace. 
Nosotros pedimos soluciones: curso puente, horas 
de refuerzo post- aulas de enlace porque lo que no-
sotros vemos, donde cojea este programa es que 
mientras dure el programa, que tiene una atención 
bastante sistematizada, se les hace seguimiento, 
pero cuando pasa el Aula de Enlace, que es poco 
tiempo, ya no tienen apoyo. Algunas veces, la ma-
yoría de las veces, sería necesario un apoyo. No 
tienen vocabulario curricular, ni base anterior. No hay 
mecanismo de apoyo a esto (Profesora 2 de Aula de 
Enlace de un Instituto de Enseñanza Secundaria en 
Parla, entrevista realizada por Pilar Cucalón Tirado, 
11 jun. 2009).
Como puede apreciarse, esta profesora demanda 
apoyos posteriores al programa como una manera de 
responder a las necesidades de sus estudiantes, ya 
que los programas ya existentes de Diversificación o 
Compensatoria a los que suelen ser orientados a su 
salida del Aula de Enlace, no los considera adecuados 
porque no ofrecen una atención «sistematizada».
Tienen un conocimiento básico del idioma, pero 
después del Aula de Enlace ya no hay otro apoyo, 
más que los apoyos que hay para todos, los pro-
gramas de compensatoria, diversificación, que no 
están adaptados a este tipo de alumnos […] El alum-
no típico que provenga de los países orientales, de 
China, sus conocimientos matemáticos son muy 
altos, por encima de los conocimientos de los eu-
ropeos. Sin embargo, desconocen todo sobre la 
historia de España, estos alumnos no son el perfil 
de diversificación para nada, pero si queremos que 
tengan una atención personalizada se les propone 
para ese programa. Y en un grupo ordinario donde 
se sobreentiende que saben cosas anteriores en 
primaria, ellos se pierden y no hay nadie que les 
dé una formación entremedias, que les lance un 
puente entremedias para conocer toda esa infor-
mación (Profesora 2 de Aula de Enlace en un Insti-
tuto de Enseñanza Secundaria en Parla, entrevista 
realizada por Pilar Cucalón Tirado, 11 jun. 2009).
El resto del profesorado de las escuelas que no 
pertenecía al Aula de Enlace se quejaba del nivel aca-
démico con el que el alumnado se incorporaba a los 
grupos de referencia y por ello abogaba por que se 
escolarizara en cursos inferiores a los que les corres-
pondía por edad o las medidas especiales citadas 
(Compensatoria y Diversificación). Además, el claus-
tro docente programaba visitas específicas para los 
chicos y chicas del Aula de Enlace a los programas de 
Garantía social 21. Con esta afirmación lo que preten-
demos es mostrar las diversas posturas ante las tra-
yectorias escolares del alumnado migrante, pero to-
das ellas deben entenderse en relación con las 
presiones que los centros reciben en el marco de un 
sistema educativo que relaciona la presencia de es-
tudiantado migrante con un nivel académico inferior. 
Aunque nosotras no hemos trabajado específicamen-
te sobre este tema, nos parece importante señalar 
que la presencia de estudiantes migrantes influye en 
la elección de centro por parte de las familias y con-
diciona la práctica docente (Van Zanten 2007; Peláez 
Paz 2013). 
A pesar de que el profesorado de Aula de Enlace 
considera inadecuados los programas de Diversifica-
ción y Compensatoria, acaba orientando a sus estu-
diantes a dichos programas, no solo ante la falta de 
alternativas, sino también porque, dadas sus carac-
terísticas, ofrecen una atención más individualizada: 
tienen un número más reducido de estudiantes, se 
presiona menos en relación con los contenidos aca-
démicos y atribuyen al profesorado responsable una 
mayor empatía con su alumnado. Por este motivo, 
los perciben como un mal menor ante la falta de 
recursos adaptados al perfil del estudiantado de Aula 
de Enlace, que una vez que abandona el programa 
21 Durante el trabajo de campo de Pilar Cucalón Tirado pa-
saron a llamarse Programas de Cualificación Profesional 
Inicial (PCPI). Tras la última ley de educación (LOMCE —Ley 
Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa—), los 
PCPI han sido extinguidos, poniéndose en marcha la lla-
mada Formación Profesional Básica: <https://www.mecd.
gob.es/educacion-mecd/mc/lomce/fp/fp-basica.html> (Fe-
cha de acceso: 22 sept. 2017).
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es evaluado con los mismos parámetros que chicos 
y chicas que han nacido y vivido en la región. 
En nuestra opinión el profesorado actúa de este 
modo con la finalidad de ofrecer a su alumnado ma-
yores oportunidades y orientado por un ideal de buen 
y buena docente que moldea su práctica educativa. 
Downey (2015: 9) argumenta que profesores y pro-
fesoras se enfrentan simultáneamente a situaciones 
muy complicadas y a una narrativa cultural extendida 
que les exige sacar a cualquier joven adelante. En-
frentarse a esta paradoja es necesario para proteger 
una identidad de buen docente.
Creemos que esta idea es muy adecuada en nues-
tro contexto, ya que el profesorado con el que hemos 
trabajado también se ve afectado por esta paradoja: 
a pesar de la alta valoración que tienen de algunos 
y algunas de sus estudiantes, se encuentran en una 
situación estructural (de la que son en parte respon-
sables) que impide a sus estudiantes continuar sus 
trayectorias en los itinerarios académicos que condu-
cen a la universidad. Por este motivo concluimos que, 
para proteger su identidad de buenos docentes y la 
de la escuela como una institución facilitadora de 
igualdad de oportunidades, acaban resolviendo esta 
contradicción disminuyendo sus expectativas sobre la 
trayectoria de los y las jóvenes, y naturalizando las 
causas que hacen responsables de ello a factores ex-
ternos al contexto educativo, tales como el origen 
cultural, el proceso migratorio, el sistema educativo 
de referencia y las condiciones familiares marcadas 
por la migración. A este respecto, Silvia Duschaztky y 
Carlos Skliar (2000), entre otros, señalan que esta 
forma de operar sobre la diversidad, en la que se 
culpa al diferente de los males que le acontecen, no 
solo tiene un papel fundamental a la hora anularlo 
psíquicamente, sino también a la hora de reforzar la 
propia identidad como exenta de esos males. 
El conocimiento de la vida del alumnado que les 
proporciona el propio clima de cuidado que se desa-
rrolla en el Aula de Enlace tiene, en nuestra opinión, 
este efecto negativo, ya que se utiliza para corroborar 
ideas preconcebidas sobre las dificultades de la mi-
gración o las familias de cara a los itinerarios. Es por 
este motivo por el que argumentamos que el buen 
clima se convierte en un arma de doble filo; dado 
que, por un lado, amortigua la llegada de los estu-
diantes pero, por el otro, ese conocimiento lleva a 
justificar la reconducción de las trayectorias acadé-
micas hacia los espacios periféricos de la escuela y 
del sistema educativo. 
Este proceso tiene un efecto muy importante en el 
propio alumnado, ya que descienden sus expectativas 
y desechan los objetivos académicos con los que lle-
garon al comienzo del programa, que en muchos ca-
sos eran fruto de una escolarización muy exitosa en 
sus países de origen. Además nos parece fundamen-
tal tener en cuenta que, en algunos casos, el proceso 
migratorio ha sido planificado por la familia pensan-
do en ofrecerles un mejor futuro a través de la edu-
cación. Aún así nos gustaría señalar que los chicos y 
chicas de las Aulas de Enlace, como los de cualquier 
clase, son muy diversas, al igual que sus familias, y 
hay quien va buscando únicamente lo que el progra-
ma le ofrece: suficiente competencia en castellano 
para insertarse en el mercado de trabajo. 
Para ilustrar nuestra argumentación sobre el des-
censo de las expectativas por parte de algunos o al-
gunas estudiantes, vamos a retomar la historia de 
Mariano 22 porque creemos que muestra bien el pro-
ceso. 
En la primera conversación que tuvo Margarita del 
Olmo cuando conoció a Mariano le dijo que estaba 
deseando dejar el Aula de Enlace para incorporarse 
al curso normal. Le contó que quería ir a la universi-
dad a estudiar ingeniería, pero que aún no había 
decidido qué clase de ingeniería le interesaba más, 
aunque barajaba la posibilidad de hacer ingeniería 
informática. Durante los recreos, una de las cosas que 
hacían juntos era subir al último piso del colegio don-
de estaban colgadas las notas de Selectividad que 
pedía cada una de las facultades para entrar. Ingenie-
ría informática era una de las carreras que exigía una 
nota más alta, un 8, pero a Mariano no le preocupa-
ba en absoluto. Se incorporó a 4.º de la ESO poco 
tiempo antes de que terminara el curso escolar. Cada 
vez que se encontraba con él le veía rodeado de ami-
gos, muchos ellos españoles, y notaba lo rápido que 
mejoraba su castellano. Tocaba el piano y los profe-
sores del colegio habían conseguido que se matricu-
lara en el conservatorio para estudiar clarinete. Al 
final del curso aprobó los exámenes.
El curso siguiente le encontró en el aula de 1.º de 
Bachillerato artístico y cuando le expresó su sorpresa 
por la opción elegida cuando su objetivo era hacer 
ingeniería informática. Le contó que había cambiado 
de idea sobre sus futuros estudios porque el colegio 
22 Historia de vida construida a partir del diario de campo de 
Margarita del Olmo de los cursos 2005-2008. 
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le había recomendado que no hiciera el Bachillerato 
científico, sino el artístico porque le iba a resultar más 
fácil ya que le gustaba la música. Le dijo que estaba 
contento y que pensaba hacer Bellas Artes. Durante 
todo el curso se vieron con frecuencia y hablaron de 
sus expectativas para el futuro. Casi al final le dijo 
que creía que no iba a conseguir entrar en Bellas 
Artes, así que subieron a ver el tablón de anuncios 
para ver qué nota pedían. Le dijo que no abandona-
ra sus esperanzas porque podía conseguir fácilmente 
el 6 que requería. En ese momento no era posible 
distinguir en su acento ningún resto de su rumano.
La primera vez que le vio el tercer año había hecho 
ya la primera evaluación y había suspendido todas 
las asignaturas. Le dijo que estaba muy deprimido. 
Trató de animarle, pero no pudo. Acababa de aprobar 
el examen teórico del carnet de conducir (tenía ya 18 
años), pero había suspendido el examen práctico. Le 
dijo que aunque su padre trataba de animarle y ayu-
darle, las clases prácticas de conducir le resultaban 
muy caras. Un tiempo después le dijo que había apro-
bado el examen para pertenecer a una orquesta mu-
nicipal, pero que ello implicaba un montón de traba-
jo extra y estaba pensando en dejar la escuela. Le 
dijo que estaba buscando un trabajo como DJ en una 
discoteca. Cuando le recordó sus expectativas de ir a 
la Universidad, dijo que estaba pensando en olvidar-
se del plan y hacer Formación Profesional. Había 
pensado en estudiar para convertirse en ingeniero de 
sonido. La última vez que se encontró con él estaba 
a punto de conseguir empleo en una empresa disco-
gráfica para hacer pequeños trabajos, pero luego 
supo que había abandonado el colegio, y más tarde 
que la empresa que le iba a contratar, había cerrado 
por falta de trabajo. Nunca más volvió a verle.
Historias como las de Mariano no son excepciona-
les. En el trabajo de campo de Pilar Cucalón Tirado 
se dieron casos semejantes, fue muy significativo el 
de una estudiante de China, que con notas excelentes 
en su país de origen y deseos por estudiar medicina, 
acabó abandonando su escolarización sin terminar la 
secundaria obligatoria. 
A lo largo de nuestros trabajos de campo, las docen-
tes de las Aulas de Enlace nos han manifestado preo-
cupación cuando sus estudiantes sufrían porque sus 
calificaciones académicas disminuían respecto a 
sus trayectorias académicas previas:
Hay alumnos que vienen con un expediente acadé-
mico brillante y no van a aceptar el por debajo del 
brillante. Entonces, cuando vienen con un notable 
vienen llorando al Aula de Enlace. Estoy poniendo 
casos extremos pero casos que hemos vivido, nom-
bres puedo dar de este año que venían con esas 
notas y claro que no lo aceptan. Y de ahí, para aba-
jo, todo (Profesora 2 de Aula de Enlace de un Ins-
tituto de Enseñanza Secundaria en Parla, entrevista 
realizada por Pilar Cucalón Tirado, 11 jun. 2009). 
La misma profesora reconoce que se hace repetir 
curso varias veces y/o que se orienta al estudiantado 
hacia los grupos de diversificación. Estas situaciones, 
según dicha docente, son difíciles de asumir por par-
te de quienes desean ir a la Universidad.
Hay alumnos que lo viven mejor, porque han sabido 
hacer que estas cosas no les afecten tanto, pero real-
mente tienen que afectar. Si un alumno quiere 
realmente sacarse una titulación les tiene que 
afectar. Les tiene que afectar que vienen aquí, que 
por la edad se les matricule en tercero, vuelvan a 
hacer tercero al año siguiente y ya entren en ter-
cero de diversificación. Claro, ya son muchos años 
y ellos quieren seguir estudiando y les cuesta (Pro-
fesora 2 del Aula de Enlace en un Instituto de 
Enseñanza Secundaria en Parla, entrevista realiza-
da por Pilar Cucalón Tirado, 11 jun. 2009).
La reflexividad de esta docente sobre su práctica, 
que también la hemos apreciado en otros casos, les 
lleva a plantear la necesidad de que existan ayudas 
o programas posteriores al Aula de Enlace, como he-
mos mencionado anteriormente, pero también a tra-
tar de solucionar la situación trabajando con los chi-
cos y chicas y sus familias 23 (Jociles, Franzé y Poveda 
2012a).
ya te he dicho, he visto llorar a alumnas que saca-
ban menos notas de lo que estaban acostumbradas 
en su país de origen. Bueno, nosotros formamos a 
los padres primero para quitar la presión, si es por 
ahí la presión, hay veces que sí y otras que no. Los 
padres son los que quieren que salgan del Aula de 
Enlace y ¿estas notas qué? Los padres suelen ser 
bastantes receptivos. Les decimos póngase usted 
23 En este momento nos parece significativo apuntar que el 
hecho de que nosotras pudiéramos investigar en esas Au-
las de Enlace no solo era consecuencia de que sus docen-
tes estuvieran interesadas en ayudarnos para que nuestros 
trabajos salieran adelante, sino que pretendían que tuvie-
ra visibilidad y legitimidad en el campo académico la labor 
que llevaban a cabo en una medida tan controvertida. 
Además, estaban interesadas en que presenciáramos al-
gunas de las dificultades a las que se enfrentaban y que 
transmitiéramos sus reclamaciones, especialmente en re-
lación a los aspectos en los que consideraban que el pro-
grama flojeaba, como era el paso a las aulas de referencia. 
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en el aula y vea la presión que tienen (Profesora 2 
del Aula de Enlace en un Instituto de Enseñanza 
Secundaria en Parla, Entrevista realizada por Pilar 
Cucalón Tirado, 11 jun. 2009).
En nuestra opinión, este intento de que algunas 
familias relajen la «presión» contrasta con la imagen 
de descuido, desatención y falta de responsabilidad 
que en otras ocasiones les atribuyen en relación con 
la trayectoria escolar de sus hijos e hijas.
Me explica que en Parla hay un fracaso escolar muy 
fuerte, que él no sabe qué se puede hacer para 
solucionarlo, pero que existe como tal, que hay pa-
dres que es muy complicado dar con ellos porque 
trabajan todo el día y que en el caso de los inmi-
grantes pues es «que estos señores vienen para 
otra cosa» (Extracto del diario de campo de Pilar 
Cucalón Tirado, Instituto de Enseñanza Secundaria 
en Parla, 7 may. 2009).
Una falta de atención que en el caso de las familias 
extranjeras atribuyen a diferencias «culturales» muy 
acentuadas y/o las dificultades de carácter económi-
co, cuyas formas de organización son vividas por el 
profesorado como «raras» o, en nuestra interpreta-
ción, distantes de un modelo familiar en el que ambos 
padres con recursos económicos suficientes conviven 
con sus hijos e hijas en una casa: 
Familias muchas veces inexistentes, de chinos que 
no sabes si viven con su tío, con su tía porque hay 
un maremágnum de la sociedad china que no nos 
enteramos de lo que pasa, o mienten, esconden 
por miedo. Indudablemente, familias muy raras. 
Situaciones económicas tremendas. El padre en 
Marruecos y la madre en España trabajando [...] A 
veces la realidad es tan difusa, pues son padres 
que, o solo está el padre o la madre no, o están 
viviendo con los tíos porque los padres vendrán más 
adelante. Ha habido alumnas, ha habido alguna 
chica que estaba sola en Madrid, que ni si quiera 
tenía familiares y que se tenía ella que organizar de 
manera única. Hay algún otro alumno que estaba 
en un albergue. Entonces, hay familias que tienen 
un drama humano detrás, supongo, que tienen po-
cos recursos, muy pocos recursos y entonces ha 
habido dificultades para entendernos, para enten-
derles, porque no conocían el idioma como te digo 
y tampoco estaban en un sitio privilegiado, sino 
conviviendo con muchos inmigrantes porque no 
tenían un lugar. A veces, las diferencias culturales 
son tan marcadas (Profesora del Aula de Enlace de 
un Instituto de Enseñanza Secundaria en Parla, en-
trevista realizada por Pilar Cucalón Tirado, 2 jul. 
2009).
En el caso de los y las alumnas migrantes, tanto 
dentro como fuera de las Aulas de Enlace, las expec-
tativas del profesorado hacia sus estudiantes no solo 
están influidas por las características socioeconómi-
cas y migratorias de las familias, sino que los sistemas 
educativos de los lugares de los que proceden tam-
bién se utilizan como ideas para justificar trayectorias 
educativas fuera de los itinerarios que llevan a la 
Universidad (Franzé, Moscoso y Calvo 2010; Jociles, 
Franzé y Poveda 2012b). En este sentido, nos gustaría 
señalar que en los discursos son agrupados en gran-
des bloques geopolíticos y apreciados de manera 
diferente, de manera que son mucho mejor valorados 
los de «Europa del Este» y «China» frente a los de 
«Latinoamérica» y «África», sin mostrar diferencias 
entre estos grandes bloques. En nuestros trabajos de 
campo, sin embargo, hemos apreciado mucha mayor 
diversidad entre las experiencias de los y las estu-
diantes. A la luz de estas ideas, nos parece importan-
te señalar que la escuela está produciendo una valo-
ración más positiva de determinados orígenes, muy 
semejante al concepto de «minoría modelo» desa-
rrollado en Estados Unidos en relación con personas 
de origen asiático-americano (Suzuki 1977 y 1989). 
En el estado español, esta idea ha sido trabajada es-
pecialmente en Cataluña (Bereményi 2011).
Además de los argumentos citados anteriormente, 
queremos añadir que la «cultura» (Franzé, Moscoso 
y Calvo 2010; Jociles, Franzé y Poveda 2012b) enten-
dida por los distintos actores como estilo de sociabi-
lidad e identificada con los países o a las regiones 
geopolíticas de las que acabamos de hablar, también 
es considerada por los y las docentes como un factor 
determinante para explicar las trayectorias de nues-
tros estudiantes, dado que, en su opinión, estos es-
tilos de sociabilidad condicionan el aprendizaje del 
castellano, tanto a la hora de comunicarse en las 
relaciones cotidianas como en términos académicos. 
Para concluir deseamos señalar que entrelazar nues-
tros trabajos de campo nos ha permitido analizar con 
mucha mayor complejidad los argumentos que el 
profesorado utiliza para justificar esta desigualdad, 
pero también nos parecía necesario comprender las 
múltiples tensiones a las que se enfrenta su práctica. 
Para ello nos ha parecido importante prestar atención 
en ese artículo a los vaivenes en la normativa que 
regula el programa, el camino hacia la privatización 
de la enseñanza, y la presión de los ideales de «buen 
docente» y de la escuela como igualadora de opor-
tunidades que moldea su práctica. Todo esto nos ha 
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posibilitado presentar aquí un análisis longitudinal del 
día a día de la práctica educativa en un recurso como 
las Aulas de Enlace y de las lógicas que la sustentan, 
constituyendo como intrínseca a la (bienintenciona-
da) acogida del alumnado migrante la producción de 
trayectorias académicas desiguales. De tal modo que 
los casos de antiguos estudiantes de las Aulas de En-
lace que llegan a la Universidad a pesar de sus ex-
pectativas iniciales e historias escolares previas aca-
ban siendo excepcionales. 
Desde nuestro punto de vista, se hace especialmen-
te urgente algo que ya han visibilizado otros análisis 
y otras perspectivas: dejar de entender la diversidad 
de los estudiantes como un déficit, que es la lógica 
que rige este tipo de programas educativos y todas 
las medidas inspiradas en la idea de compensación; 
pero también, como expresó de manera explícita uno 
de los docentes con los que trabajamos, es necesario 
reclamar el derecho de los y las estudiantes migran-
tes a la educación. 
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